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Num colóquio que aborda a Escola Restante faz todo o sentido pensar no 
processo de ensino-aprendizagem, no qual se insere naturalmente a avaliação, 
justificando-se assim o tema desta comunicação alusiva à (re)inventação da escola 
e da avaliação num cenário de rutura paradigmática, o que pressupõe 
indubitavelmente uma atitude de rutura face a uma escola que já deu muitas 
provas da sua ineficácia.  
Por conseguinte, impõe-se novas formas de ação pedagógica, as quais 
envolvem, entre muitas outras, a questão da avaliação. E porque é que decidimos 
destaĐaƌàestaàteŵĄtiĐa?àPoƌƋueàaà͞àaǀaliaçĆoàestĄ,àŶaàǀeƌdade,àŶoàĐoƌaçĆoàdeàtodaà
aà apƌeŶdizageŵ͟à ;Lopesà eà “ilǀa,à ϮϬϭϮ,à p.à ǀiiͿ.à “eguŶdoà CaƌdiŶetà ;ϭϵϵϯ,à p.ϭϭͿà aà
͞aǀaliaçĆoàĠàĐoŶsideƌadaàatualŵeŶteàĐoŵoàuŵàpoŶtoàdeàpaƌtida privilegiado para o 
estudo do processo de ensino-aprendizagem. Abordar o problema da avaliação é 
ŶeĐessaƌiaŵeŶteàtoĐaƌàeŵàtodosàosàpƌoďleŵasàfuŶdaŵeŶtaisàdaàpedagogia͟. 
DeKetele (1993, citado por Lopes & Silva, 2012, p. vii) vai mais longe quando 
afirma: ͞Diz-me como avalias e dir-te-ei o que os teus alunos aprendem 
ƌealŵeŶte…àeàdiƌ-te-eiàaàtuaàǀeƌdadeiƌaàĐoŶĐeçĆoàdeàapƌeŶdizageŵ͟. 
Com efeito, a avaliação das aprendizagens constituiu um tópico de inegável 
relevância, cujos efeitos diretos no processo de ensino-aprendizagem não passam 
despercebidos, não obstante as imprecisões e dúvidas encontradas, sendo comum 
a designação de uma avaliação formativa, que na prática, não será mais do que 
uma avaliação sumativa de caráter essencialmente classificativo. 
Apesar da evolução teórica significativa que nos transporta para novas 
conceções de avaliação, a análise da prática tem realçado que a escola continua a 
valorizar a avaliação como um processo de determinar em que medida o programa 
curricular permite que os objectivos educacionais sejam efetivamente alcançados 
(Tyler, 1949).  
O trabalho de Ralph Tyler inspirado pelo modelo de gestão científica de Taylor 
assumiu repercussões consideráveis na forma de conceber o processo de ensino-
aprendizagem, convertendo a avaliação num processo de controlo de resultados, 
com base numa racionalidade técnica ligada à eficácia e à produtividade, 
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pressuposição amplamente defendida pelos seguidores da pedagogia por 
objetivos, sob o argumento de uma suposta objetividade técnica. 
Ainda que reconheçamos algumas vantagens à pedagogia por objetivos, não 
poderemos deixar de criticar a avaliação como controlo de resultados 
predeterminados, visando uma aprendizagem finalizada, que se resume à 
verificação da aquisição de objetivos comportamentais, com ocorrências pontuais e 
reduzidas num processo pouco interativo.  
Esta avaliação formativa de inspiração behaviourista, além de efetuar 
iŶteƌǀeŶçƁesà poŶtuaisà ͞soďà aà foƌŵaà deà uŵà ĐoŶtƌoloà esĐƌito͟,à ƌeĐolheà asà
iŶfoƌŵaçƁesàĐoŵàďaseàŶuŵaà͞ǀeƌifiĐaçĆoàdas perfomances do aluno relativas aos 
oďjetiǀosà pedagſgiĐos͟,à iŵpossiďilitaŶdoà ͞uŵà ǀeƌdadeiƌoà diagŶſstiĐoà dosà fatoƌesà
ƋueàestĆoàŶaàoƌigeŵàdasàdifiĐuldadesàdeàapƌeŶdizageŵàdoàaluŶo͟,à ĐoƌƌeŶdo-se o 
ƌisĐoà deà efetuaƌà adaptaçƁesà ͞staŶdaƌdizadas͟à Ƌueà ĐoŶduzeŵà aoà facto de, por 
exemplo dois alunos com o mesmo perfil de resultados, virem a realizar as mesmas 
atividades de remediação (Allal, 1986, p. 189). 
Por conseguinte, não corresponde à avaliação formativa pretendida, cujo 
conceito exige um método interativo assente em processos de feedback, de 
regulação, de autoavaliação e de autorregulação. 
Não obstante os progressos teóricos evidenciados neste campo, sobretudo 
com os trabalhos de Scriven (1967), Abretch (1994), Allal (1986) e Perrenoud 
(1986), poucos avanços têm sido assinalados no terreno das práticas educativas, 
sendo a avaliação sumativa o andaime que sustenta todo o edifício escolar, com o 
único propósito de medir a prestação dos alunos num contexto de sucesso ou 
insucesso, sem o diagnóstico das causas. 
As modalidades de avaliação subordinadas a critérios, mediante um sistema 
de classificações e de comparabilidade nacional e internacional baseado numa 
lógica de prestação de contas, são legitimadas por metas de aprendizagem 
definidas por níveis, ciclos e anos de escolaridade (Jonnaert, 2009; Scallon, 2009).  
Deste modo, as práticas de avaliação desenvolvidas nas escolas tendem a 
nortear-se pela classificação, certificação e seleção de alunos, em determinados 
intervalos regulares de tempo iniciados por períodos cíclicos de ensino e 
momentos de avaliação, constatando-se a desarticulação entre os processos 
fundamentais que compõem o binómio ensino-aprendizagem: a aprendizagem, a 
avaliação e o ensino (Fernandes, 2011). 
A aprendizagem e a avaliação não devem ser conduzidas pelos exames, 
segundo uma perspetiva meramente classificativa em função de conhecimentos 
acumulados. Mendéz (2002) adverte para o fato de os exames se encontrarem ao 
serviço da aprendizagem, do currículo e do ensino e não o contrário, já que em seu 
entender, o currículo real é definido pelos currículos formal e praticado. 
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LeiteàeàFeƌŶaŶdesà;ϮϬϬϯ,àp.àϮϱͿàsalieŶtaŵàƋueà͞ĐlassifiĐaƌàŶĆoàĠ,àŶeŵàpodeàseƌ,à
siŶſŶiŵoà deà aǀaliaƌ,àŵasà apeŶasà uŵaà dasà suasà diŵeŶsƁes͟.à Hadjià ;ϭϵϵϮͿà adŵiteà
que os professores colocam em prática modalidades de avaliação designando-as de 
formativas, apesar de não o serem. Algumas investigações indicam ainda que 
alguns professores fazem uma distinção entre avaliação formativa e sumativa com 
base nos instrumentos aplicados. Outros julgam que a avaliação formativa não é 
compatível com critérios de objetividade em oposição à sumativa, havendo 
também quem considere que todas as atividades avaliativas levadas a cabo na sala 
de aula são formativas (Boavida, 1996; Jorro, 2000; Stiggins & Conklin, 1992). 
Fernandes (2006, p. 30) admite que  
 
a confusão entre a avaliação formativa e a avaliação 
certificativa ou sumativa é um problema que parece 
indiciar que existirão poucas práticas de avaliação 
genuinamente formativas e/ou que os professores 
estão submersos em demasiadas avaliações para 
responder às exigências de ambas. 
 
O que distingue então a avaliação sumativa da formativa? Algumas analogias 
apresentadas por Reeves (citado por Lopes & Silva, 2012) permitem-nos 
compreender melhor a diferença entre os dois tipos de avaliação. 
A analogia médica compara a avaliação sumativa a uma autópsia e a avaliação 
formativa a um exame físico. Uma autópsia pode fornecer informações úteis que 
explicam por que motivo o paciente morreu, mas a informação chega tarde demais 
para salvá-lo. Um exame físico pode fornecer em tempo oportuno, tanto ao médico 
como ao paciente, informações úteis sobre o estado de saúde deste último e pode 
ajudar na prescrição de um tratamento adequado.  
A analogia agrícola diz-nos que a colheita de produtos equipara-se a uma 
avaliação sumativa, mas quando se fertiliza o campo para obter uma boa colheita, 
trata-se de uma avaliação formativa. 
Então como alterar as práticas de avaliação com vista à fertilização do campo 
educativo e à subsequente obtenção de uma boa colheita? Por outras palavras 
como garantir a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos, em vez da 
sua mera quantificação?  
Impõe-se uma mudança de paradigma ao nível das práticas de avaliação, do 
ensino e da aprendizagem, visto que constituem processos interdependentes, não 
oďstaŶteà asà fƌagilidadesà eǀideŶĐiadasà deĐoƌƌeŶtesà doà ͞pƌedoŵíŶioà doà Đhaŵadoà
paradigma da transmissão͟,ào ƋualàdeǀeƌĄàseƌàsuďstituídoàpoƌàoutƌo:àoà͞àpaƌadigŵaà
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daà iŶteƌaçĆoà soĐial,à daà ĐoŵuŶiĐaçĆoà eà daà atiǀidadeà iŶdiǀidualà eà Đoletiǀa͟à
(Fernandes, 2011, p. 36).  
Para efetivar esta mudança pretendida importa considerar os contributos das 
teorias construtivistas e construcionistas, através das quais é possível desenhar 
contextos peculiares de aprendizagem alicerçados em princípios pedagógicos que 
fomentam a síntese e a gestão integrada dos conhecimentos em contraste com 
formas tradicionais de ação pedagógica assentes numa perspetiva analítica e 
segmentada do saber (Sousa & Fino, 2001), para além de favorecerem a 
pluralidade cultural e o microcosmo individual (Fino (2007, p. 42). 
Com efeito, esta mudança de paradigma no que às práticas de avaliação diz 
respeito não se compadece de uma alteração de processos ou de instrumentos, 
pois requer uma mudança de fundo cimentada numa nova filosofia de escola e de 
aprendizagem guiada por novos pressupostos epistemológicos, ontológicos e 
metodológicos. Trata-se de contestar a perspetiva tradicional que tende a 
considerar os objetivos, as estratégias e avaliação segundo uma abordagem 
compartimentada. 
Fernandes (2011, p. 140) preconiza uma avaliação para as aprendizagens, 
eŶteŶdidaà Đoŵoàŵodalidadeà pƌiŶĐipalà deà aǀaliaçĆoà ͞deǀidaŵeŶte articulada com 
uŵaàaǀaliaçĆoàsuŵatiǀaàƋueàŶĆoàseàliŵiteàaàestaƌàoƌieŶtadaàpaƌaàasàĐlassifiĐaçƁes͟.à
Mas, para promover a integração entre a avaliação e os processos de ensino e de 
aprendizagem, torna-se essencial considerá-laàĐoŵoà͞uŵaàquestão eminentemente 
pedagſgiĐaà eà didĄtiĐa͟,à oà Ƌueà seguŶdoà Geƌaƌdà eà ‘oegieƌà ;ϮϬϭϭͿà ƌeƋueƌà uŵà
equilíbrio entre a aprendizagem e a avaliação, consistindo um grande repto para os 
sisteŵasàeduĐatiǀos.àPoƌàĐoŶseguiŶte,à͞apƌeŶdizageŵàeàaǀaliaçĆoàaŶdaŵàdeàŵĆosà
dadas - a avaliação seŵpƌeàaàajudaƌàaàapƌeŶdizageŵ͟à;VillasàBoas,àϮϬϬϲ,àp.àϮϱͿ.à 
Talà Đoŵoà ƌefeƌeàHeƌitageà ;ϮϬϬϳ,àp.ϭϰϬͿ,à aà aǀaliaçĆoà Đoŵpoƌtaàuŵà͞pƌoĐessoà
sisteŵĄtiĐoà paƌaà ƌeuŶiƌà ĐoŶtiŶuaŵeŶteà eǀidġŶĐiasà soďƌeà aà apƌeŶdizageŵ͟,à
ĐoŶsistiŶdo,à assiŵ,à Ŷuŵà ͞diagŶſstiĐoà deà aǀaliaçĆoà para fornecer feedback aos 
pƌofessoƌesà eà aosà aluŶosà ͟à ;BostoŶ,à ϮϬϬϮ,à p.ϭͿ,à eà possiďilitaƌà osà aƌƌaŶjosà
indispensáveis, no quadro de uma pedagogia diferenciada. 
Fernandes (2006, p. 39) reconhece as dificuldades manifestadas pelos 
professores na implementação de práticas de avaliação formativa, não obstante as 
evidências empíricas que corroboram a importância da avaliação na melhoria das 
aprendizagens. E quais serão as causas destas fragilidades?  
Na opinião do autor, alguns fatores são determinantes: lacunas da formação 
profissional; problemas na gestão do currículo; conceções inadequadas acerca da 
avaliação formativa; dificuldades na organização e funcionamento das escolas; 
imposições resultantes de avaliações externas; programas escolares vastos; um 
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suporte teórico pouco consistente que não permite a fundamentação das práticas 
avaliativas. 
A avaliação formativa alternativa, também designada de alternativa (AFA) 
consiste numa abordagem face a outras práticas avaliativas que, embora sejam 
aplicadas com essa intenção, não se coadunam com os princípios veiculados por 
esta abordagem formativa (Hadji, 1992; Fernandes, 2006; 2005), a qual é suportada 
por uma nova visão das interações sociais e exige uma incontestável reformulação 
dos papéis desempenhados pelo professor, assim como pelos alunos (Fernandes, 
2006, p. 32).  
Partilhar os objetivos de aprendizagem com os alunos e facultar-lhes 
oportunidades para efetuarem a autoavaliação dos seus progressos mediante um 
feedback fundamentado na tarefa permite a implementação de uma avaliação para 
a aprendizagem (Heacox, 2006; Tanney et al., 2008).  
É fundamental atribuir ao aluno autonomia para ajudá-lo a ser crítico e ativo 
no seu processo de ensino-aprendizagem, o que pressupõe romper gradualmente 
com as formas clássicas de heteroavaliação desenvolvidas tradicionalmente pelo 
professor a favor das modalidades de autoavaliação protagonizadas pelo aluno 
(Bélair, 1999).  
 ͞Oà pƌofessoƌà guiaà oà pƌoĐessoà ŵetaĐogŶitiǀoà ĐoŶǀidaŶdoà oà aluŶoà aà
deseŶǀolǀeƌàĐoŶdutasàƌefletidasàeàautſŶoŵas͟ e por consequentemente, baseadas 
eŵà ͞ƌegulaçƁesà diŶąŵiĐasà eà iŶteƌatiǀasà deà foƌŵaçĆo,à ŶĆoà podeŶdoà ƌeduziƌ-se a 
uma simples iŶstƌuŵeŶtaçĆoàeǆteƌŶa͟à;álǀesà& Machado, 2011, pp. 65-66). O aluno 
deverá dispor de autonomia, exigindo-se do professor um papel periférico que não 
se restrinja à mera transmissão. 
Mas, será possível implementar esta nova filosofia de ação pedagógica numa 
esĐolaàeŵàĐƌiseà͞eàƋueàdeàhĄàŵuitoà;…ͿàdeiǆouàdeàseƌǀiƌàĐoŵoàseƌǀiaàŶoàpassado?͟à
(Sousa & Fino, 2001, p. 377). 
Kuhn (1962) defende a ideia de que as crises são suscetíveis de produzir 
mudanças de paradigma, pois assentam em processos de descontinuidade e de 
construção de contextos inovadores, motivo pelo qual a situação atual talvez seja 
oportuna para criar uma rutura com a cultura tradiĐioŶalàeàpƌopoƌĐioŶaƌà͞aďeƌtuƌaà
para a emergência de culturas novas, provavelmente estranhas aos olhares 
ĐoŶfoƌŵadosàĐoŵàaàtƌadiçĆo͟à;FiŶo,àϮϬϬϴ,àp.àϮϳϳͿ. 
Uma pedagogia crítica e uma linguagem de possibilidade é o que Giroux 
(2002) propõe no sentido de tornar as salas de aula espaços privilegiados para o 
desenvolvimento de novas formas culturais, diferentes modos de comunicação, 
práticas sociais inovadoras e materiais adequados às diversas situações 
pedagógicas. 
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Por conseguinte, impõe-se urgentemente a construção de alternativas que 
enfatizem o aluno e a sua aprendizagem, em oposição à tónica que tem sido 
atribuída ao professor e ao ensino. 
Então, o que faltará fazer para passar da teoria à ação?  
A escola e o currículo devem constituir ambientes construtivistas de 
autonomia propícios à realização de interações significativas, que possibilitem aos 
pƌofessoƌesà seƌeŵà ͞iŶteleĐtuaisà tƌaŶsfoƌŵadoƌes͟,à seŶdoà fuŶdaŵeŶtalà ͞daƌà ǀoz͟à
aosà estudaŶtesà eŵà esĐolasà Ƌueà possaŵà atuaƌà Đoŵoà ͞esfeƌasà púďliĐasà
deŵoĐƌĄtiĐas͟à;Giƌoux, 1997, p. 163). 
Parafraseando Giƌouǆàeà“iŵoŶà;ϮϬϬϮ,àp.àϵϵͿ,à͞PƌeĐisaŵosàdeàuŵaàpedagogia,à
cujos padrões e objetivos a serem alcançados sejam determinados em 
conformidade com metas de visão crítica e de ampliação das capacidades humanas 
e possibilidades soĐiais͟.à 
Na edição 1126 da revista Visão, de 2 de outubro (Campos, 2014, p.60) 
encontramos um artigo Escolas diferentes, escolas iguais e na página 63 pode ler-
se: Como fazer uma escola inovadora? 
Há dez anos que o Agrupamento de Escolas de Carcavelos passou a utilizar um 
modelo de intervenção pedagógica que visa fomentar uma maior autonomia nos 
alunos e apesar de em 2004 se encontrar em risco de fechar portas, atualmente 
possui fila de espera. Quais são algumas das caraterísticas que tornam esta escola 
especial? 
Registamos algumas iniciativas pouco habituais, consideradas inovadoras pela 
própria escola: não há toque de campainha; até o final do 9º ano nenhum aluno é 
sujeito a retenções; há turmas especiais com dois professores por disciplina para 
aqueles alunos que revelam maiores dificuldades; por período só é feito um teste, 
pois existem outros procedimentos de avaliação contínua, como as fichas 
individuais e os trabalhos de grupo; a responsabilidade do livro do ponto fica a 
cargo dos alunos, que os transportam; as tardes de quarta e de sexta são livres, 
dias em que se verificava maior indisciplina por parte dos alunos. 
Na página 65 da mesma edição, é feita referência a outras Escolas com que 
sempre sonhamos, sendo referenciadas as Escolas de Apelação nos arredores de 
Lisboa; EB2,3 de Vialonga e a conhecida Escola da Ponte em Vila de Aves. 
Estas escolas constituem apenas alguns exemplos que poderão servir de 
incentivo a outras iniciativas que que possam a emergir, demonstrando que a 
mudança não é uma utopia,àeŵďoƌaàeǆijaà tƌaďalhoàeàeŵpeŶho!à͞Cadaà seguŶdoàĠà
teŵpoàpaƌaàŵudaƌàtudoàpaƌaàseŵpƌe͟àĠàaàfƌaseàƋueàpodeŵosàeŶĐoŶtƌaƌàăàeŶtƌadaà
da Escola Básica e Secundária de Carcavelos, sede do agrupamento do concelho de 
Cascais (Campos, 2004, p. 60).  
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